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１．問題と目的
「私は今まで，人と接してコミュニケーションをとり，人間関係を築くことがとても苦手だっ
た．小学生の頃，ある先生は，『間違えても良いから，積極的に発言しなさい』というように言っ
ていたが，私が間違えた答えを言ったら，その先生に笑われた．そのとき，恥ずかしくて嘘つき
だとさえ思った．それが原因で，友達と話をしていても，自分の考えは正しくない，おかしいと
思い，友達と意見が違うときに，自分の言ったことを否定されたり，笑われたりすることがとて
も嫌だった．それからは，あまり自分から話しかけなくなり，人とコミュニケーションをとり，
人間関係を築くことが苦手になっていった．」
上記の一文は，現在の自分の人間関係について記したある学生のレポートの冒頭である．この
一文から，小学校時代の教師の些細な対応が，この学生の以降の人間関係に大きな影響を及ぼし
ていることが窺える．このように，学校の教師，特に子どもの人格形成や社会的活動の修得期で
ある初等教育の教師の言動は，子どもに大きな影響を与えることが推察される．子どもは中学校
を卒業するまでの間，日常生活の大部分を「学校」という場で過ごしている．その学校における
中心的な営みが授業である（藤岡，1988）．子どもは学校生活の中心として多くの時間を「授業
という場」で過ごし，そこから多くのものを学んでいる．また，教師にとっても授業という場が
子どもに働きかける最も重要な経路であるといえる（近藤，1994）．このように，授業は子ども
の学校生活という観点からとらえて考えた場合，非常に重要な位置を占めるのみならず，子ども
に大きな影響を与えることが予想される．そのため，「授業という場」の営みを，子どもへの影響
という観点から考察することは非常に意義のあることである．
「授業という場」は教師と子どもの相互交渉によって成立している．Wilkinson & Calculator
（1982）は教室を教師と子どもが情報を交換する相互作用文脈であると指摘している．初等教育
の大部分を占める一斉授業は，教師一人に対して多数の子どもという形で展開される．そのよう
な一斉授業の中では，児童の応答に応じて，教師－子ども間のやり取りは変化することが予想さ
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れる．授業は，教師一人で成立するものではなく，子どもとの共同作業である．教師と子どもの，
双方の作業を通じて，「学ぶ」という営みを，授業で実現することが可能になる（澤本,2004）．こ
のように授業は教師と子どもとの共同作業であるからこそ，授業進行は必ずしも教師の意図した
とおりに行われるとは限らない．教師は，授業が始まると授業計画に沿いながらも，子どもの状
態に応じてその都度，意思決定をしていかなければならない（吉崎，1988）．子どもの反応が，常
に教師の意図したものであることは少なく，授業計画から大きくそれることも多い．吉崎（1998）
は，そのような状況のときにこそ教師の力量が問われると指摘している．
また，一斉授業における教師と子どもとのコミュニケーションは，日常の言語的コミュニケー
ションとは大きく異なり，教師は既知のことを子どもに「尋ね」，子どもは教師にとって自明の
ことを「当てる」という構図になっている．浜田（2003）はこのような授業内コミュニケーショ
ンの特徴を「コミュニケーションの歪み」と称し，学校教育における教師と子どもの相互交渉の
特殊性を指摘している．このように授業内での教師と子どもの相互交渉は，すでに教師が答えを
「知っている」ところから始まるコミュニケーションであり，そのため，子どもの反応がその「教
師が意図している答え」からどれだけズレているかを基準に，子どもへフィードバックしている
といえる．だからこそ，教師の意図していない答えを子どもがした時の教師の反応が，教育的に
ものすごく重要になってくるといえる．
このような子どもの予想外応答場面における教師の対応行動に関しての研究は従来，多くなさ
れている．樋口（1995）は小学校１年から小学校６年までの６学級を対象として，授業中の児童
の予想外応答場面における教師の意思決定モデルを児童の予想外応答が教師の予想水準以上と以
下の場合にわけ，検討を行った．その結果，以下の知見が得られた．児童の応答が教師の予想水
準以上の場合には，教師は児童の応答に同意したり，他の児童に指名を続け，指導計画を大きく
変更せずに授業を進行させるが，児童の応答が予想水準以下の場合には，教師は児童に意見の修
正を求めたり，否定をするといった計画の変更を行い，児童の応答を教師の解釈に近づけようと
する傾向が見られた．また，岸野・無籐（2005）は小学校２年の算数と国語の授業44時限分を対
象に，授業進行から外れた子どもの発話に対する教師の対応の検討をカテゴリーによる数量分析
と発話事例の質的分析から行った．その結果，教師は授業を構造化する対応，学習指導に取り入
れる対応，学級内の人間関係調整にかかわる対応の３つの対応が見られた．これらの３つの対応
は，固定的なものではなく，必要なレベルに応じて移行されながら対応されるものであることが
示唆された．
このように，子どもの授業中の応答に対して，教師は子どもの状況や応答内容の質など様々な
要因を考慮に入れながら，適宜，指導要領を見直しながら授業を進行させている．しかし，これら
の研究の中心的な関心は子どもの予想外の応答に対して，教師はどのように対応し授業を進行さ
せていくのかという点，すなわち教師側にあるといえる．先述したように，初等教育においては，
教師の授業内での対応が子どもにどのような影響をあたえるのかという点が非常に重要になって
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くる．すなわち，子どもへの影響という観点から検討していく必要があるといえる．
そこで本研究では，一斉授業の中で，教師が子どもの予想外応答場面に直面した際，子どもに
対してどのような行動をとっているのかに焦点を当て，その教師の対応行動を子どもへの影響と
いう観点から明らかにしていく事を目的に設定した．
上記の点を明らかにするために，本研究では具体的に下記のような分析を行っていく．
授業内のコミュニケーションは Mehan（1979）が指摘しているように「教師による働きかけ
（I）」－「子どもの応答（R）」－「教師による評価（E）」という相互行為の構造を有しており，
本研究においては，この「子どもの応答（R）」が教師の意図と異なる場合を取り上げ，そのよう
な状況における「教師による評価（E）」が子どもにとってどのような影響を与えるのかという観
点から検討を行っていく．一斉授業場面の記録の中から，「教師の発問－子どもの応答－教師の対
応行動」という一連の流れを有している場面を取り上げ，この「子どもの応答」が教師の意図し
ていない応答である場面を分析対象として限定し，子どもの予想外応答に対する教師の対応行動
についてのカテゴリーを開発して分析を行った．
２．方法
2.1　分析対象
首都圏のある公立小学校において行われた１年生～６年生（各学年２クラス）の国語科の授業
54コマ（45分／コマ）である．対象授業の属性に関しては，表１にまとめてあるとおりである．
2.2　データの収集
授業の様子は，教室の前方と後方に設置されたビデオカメラによって録画され，またICレコー
ダーによって発話記録も録音された．収集した映像記録及び音声記録を文字化し，トランスクリ
プトを作成した．
2.3　予想外応答場面の抽出
予想外応答場面の抽出にあたっては，授業の中の「教師の働きかけ－児童の応答－教師の対応
行動」から成る一連の流れを持つ部分を１場面としてそれぞれの授業を区分していき，その上で，
区分された場面の中から予想外応答場面の選定を行った．
予想外応答場面の選定に際して，「児童の予想外応答」に対する基準を明確にする必要がある．
本研究では，吉崎（1988;1998）の意思決定モデルにおいて指摘されている「ズレ」の考えを手が
かりに樋口（1995）がまとめた予想外応答の分析カテゴリーを参考にした．予想外応答はまず，
教師の発問に対して児童の応答がある場合と，応答がない，あるいは「わからない」と答えるこ
とで予想外となる場合の二つに分けられる．また，応答ありの場合に，応答があってもそれが教
師の発問意図と異なる場合や，発問内容に全く関係のないために予想外となる場合もある．樋口
はここで児童の応答ありの場合のカテゴリー設定を，教師の学習指導案および刺激回想における
予想水準を基準として行っているが，学習指導案通りに授業が進行しないことがあることを考慮
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し，本研究では教師と子どもとの相互交渉を基準として，授業記録の文脈から判断した．
以上をまとめると，児童の予想外応答場面の選定基準は以下のようにまとめられる．選定にあ
たって，次の三つの基準のいずれかに当てはまるものを予想外応答場面とした．
（１）教師の発問に対する児童の応答のうち，その応答が教師の意図と違ったり，教師の求
めたものに不十分だったりした場面
（２）教師の発問に対して，児童が何も応答しない，または「分からない」と答えた場面
（３）教師の発問に対して，発問内容に全く関係のない応答が児童から返ってきた場面
予想外応答場面の選定にあたっては筆者と教育心理学を専攻している学生の２名によって，全
授業のトランスクリプトの中から，協議によって選定した．
2.4　分析カテゴリーの設定
児童の予想外応答場面に対する教師の対応行動についてのカテゴリーを作成した．従来の予想
外応答場面の研究や教師の教授行動に対するカテゴリーでは，教師の意思決定が教師の行動に影
響を及ぼすという観点で作成されていた．言い換えれば，教師の立場に立ったカテゴリーといえ
る．しかし，本研究の課題の一つに教師の行動が児童に影響を及ぼすという視点がある．そのよ
うな視点に立って，カテゴリーを作成していく必要がある．そこで，本研究では，教師の対応行
教師属性 教材
クラス 性別 年齢
１年
A 女性 30代後半
おむすびころりん
B 女性 40代前半
２年
A 女性 50代後半 あったらいいなこんなもの
サンゴの海の生き物たちB 女性 40代前半
３年
A 女性 40代後半
三年峠
B 男性 50代前半
４年
A 男性 40代後半
一つの花
B 女性 40代後半
５年
A 女性 50代前半
わらぐつの中の神様
B 男性 50代前半
６年
A 女性 40代前半 やまなし
イーハートーブの夢B 男性 30代後半
＊各学年の２クラスは便宜上A，Bで表している
＊担任教師の年齢は，特定されることを避けるため年代で表記している
表１　対象クラスの属性と概要
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動を対象である児童の視点に立って作成した．すなわち，教師の行動が児童に与える影響によっ
て分類を行った．
教師の児童への対応行動として，児童にとってプラスに作用すると考えられる行動，児童にとっ
てマイナスに作用すると考えられる行動，そのどちらでもない行動が考えられる．これらをそれ
ぞれ「①正のフィードバック」，「②負のフィードバック」，「③機械的フィードバック」とした（定
義は表２を参考）．誤りの指摘や答えの修正は，その内容が否定的であっても，児童にとって必要
なことであり，有用性のあるものであると考えられるので「①正のフィードバック」に分類した．
また，児童に対してフィードバックなしに次の場面に展開が行われた場合，それは児童の応答に
対して拒絶的な対応行動と受け取れるため，「②負のフィードバック」に分類した．また，教師の
児童へのフィードバックは直接，その発言内容に対してのコメントや追求という形をとっている
わけではない．藤江（2000）は教師の児童への復唱の際のイントネーションによって，正誤の判
定をフィードバックしている可能性を示唆している．更には，教師の児童へのフィードバックは，
必ずしも発言した児童に対して行われるものとは限らない．岸（2008）が明らかにしたように，他
児童へ質問を繰り返すことで，当該児童へのフィードバックになっているということもある．ま
た，全体へ問いかけを変えることによって，フィードバックとしていることも考えられる．これ
らの教師から児童へのフィードバックは，児童にとって正とも負とも考えられないフィードバッ
クであることから，「③機械的フィードバック」とした．このように本研究では，予想外応答場面
の際の教師から児童への応答を，児童への影響という観点から３つのカテゴリーを設定した．
３．結果と考察
3.1　予想外応答場面における教師の対応行動の数量的検討
１～６学年までの全 54 授業のトランスクリプトから，「教師の働きかけ－児童の応答－教師の
対応行動」の流れを持つ場面を取り出し，その中から児童の予想外応答場面を抽出した（表３）．
「教師の働きかけ－児童の応答－教師の対応行動」という一連の流れを持つ場面は対象授業中399
カテゴリー 定義
①正のフィードバック 児童にプラスの影響を与えるフィードバック
確認（正誤の判定），補足，修正（意見をまとめる），同意，追求
②負のフィードバック 児童にマイナスの影響を与えるフィードバック
進行（無視），否定，拒否
③機械的フィードバック 教師の教授方略の一つとして考えられるフィードバック
発問の言い換え，単純な復唱，他児童への指示
表２　教師の対応行動カテゴリー
 岸：一斉授業における児童の予想外応答場面への教師の対応の検討  171
場面みられ，そのうち予想外応答場面は90場面であった．学年と応答場面との関連を検討するた
めに学年（６）と応答場面（a：予想内，予想外）でχ 2検定を行った．その結果，学年と応答場
面との間には有意な関連は見られなかった（χ 2=7.68, df=5, p>.10）．教師にとって児童の反応が
予想内応答であるか，予想外応答であるかということに関して，児童の学年による違いは影響を
及ぼしていないということが明らかになった．児童の予想外応答場面は，学年差に関係なくある
程度均等に現出することが示唆された．
次に予想外応答場面における教師の対応行動について検討を行った．全予想外応答場面（90場
面）における教師の対応行動を，筆者と教育心理学を専攻する学生の２名の評価者が表２のカテ
ゴリーで分類した．２名の評定者による判定一致率は96.7％であった．判定が不一致であった場
面の対応行動については協議により決定した．分類の結果を，全学年のカテゴリー別に示したも
のを表４に，学年ごとのカテゴリー別に集計したものを表５に示した．
学年と教師のフィードバックの種別との関連を検討するために，学年（６）×フィードバック
種別（３）でχ 2 検定を行った．χ 2 検定の結果，学年と教師のフィードバックの種別の間には有
意な関連は見られなかった（χ 2=12.67, df=10, p>.1）．また，表５は期待値が１未満のセルがある
ため，同時に直接確率法による検討も行ったかが，χ 2検定と同様の結果であった（p=.238）．以
上の結果より，児童の学年差が児童の予想外応答場面における教師のフィードバックの差異に影
響を及ぼしていないということが明らかになった．
予想外応答場面の教師の対応行動の全体的な特徴として，表４より以下のことが指摘でき
る．児童の予想外応答に対する教師の対応行動としては「①正のフィードバック」が一番多い
学年 1 2 3 4 5 6 合計
総場面数 56 91 89 41 83 39 399
予想内応答場面 40 74 62 35 65 33 309
予想外応答場面 16 17 27 6 18 6 90
出現比率（％） 28.6 18.7 30.3 14.6 21.7 15.4 22.6
＊総場面数とは授業内の「教師の働きかけ－児童の応答－教師の行動」からなる一連の場面の総数である．
＊出現比率は，総場面数に含まれる児童の予想外応答場面の比率である
応答カテゴリ ①正のフィードバック ②負のフィードバック ③機械的フィードバック
該当数 52 13 25
割合（％） 57.8 14.4 27.8
表３　教師の対応行動カテゴリー
表４　カテゴリー別，教師の対応行動（全学年）
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（χ 2=26.60, df=2, p<.01）．教師は児童の応答に対して「確認」や「修正」「補足」を行って児童の
意見をうまくまとめたり，「追求」を繰り返すことによって教師の求める応答に近づけようとする
ことが授業の中で多くみられるということである．また，「③機械的フィードバック」の一つであ
る「発問の言い換え」を行うことによって，児童が自ら考える糸口を見出せるよう，また児童が
応答しやすいように導く場面もいくつか見受けられた．しかし，表５より，「②負のフィードバッ
ク」も数は少ないが存在することが明らかである．児童が教師の発問内容と関係ないことを口に
した場合に「否定」したり，意図的に「進行（無視）」したりするだけでなく，中には児童の意見
の内容を「否定」したり，児童応答そのものを「拒否」したりする場面も見受けられた．
このように全学年では，「①正のフィードバック」が多かった．特に，４年，５年では「②負の
フィードバック」は一度も見られていない．しかし，学年ごとに詳細に検討していくと，学年に
よっては，必ずしも「①正のフィードバック」が多いというわけではない（１年 : χ 2=2.37, df=2, 
p>.10； ２年: χ 2=4.00, df=2, p>.10； ３年: χ 2=8.22, df=2, p<.05； ４年: χ 2=2.66, df=1, p>.10； ５
年: χ 2=3.56, df=2, p>.10； ６年: χ 2=1.00, df=2, p>.10）．適合性の検定の結果を合わせて検討する
と，１年， ６年では，「②負のフィードバック」が他のフィードバックよりも特別に少ないという
わけではない．また，３年においても，「①正のフィードバック」と比べると確かに数は少ない
が，５回あるという事実も指摘できる．
本研究で定義した「②負のフィードバック」は，児童の反応に対する教師の無視や拒否，否定
などの行動である．これらの言動は，児童の心理面にも大きな影響を及ぼすことが予想される．
確かに，これまで検討してきたように，この「②負のフィードバック」は決して多いものではな
い．カテゴリー分析等の定量的な分析においては，取捨てられる情報であることも想像される．
しかし，先述したとおり，数は少ないが，そのような対応を取る場面が見られたという事実が，
教育場面では非常に重要になると考えられる．
学年 1年（16場面） 2年（17場面） 3年（27場面）
応答カテゴリ ① ② ③ ① ② ③ ① ② ③
該当数 8 5 3 8 2 7 16 5 6
割合（％） 50 31.25 18.75 47.1 11.8 41.2 59.3 18.5 22.2
学年 4年（6場面） 5年（18場面） 6年（6場面）
応答カテゴリ ① ② ③ ① ② ③ ① ② ③
該当数 5 0 1 13 0 5 2 1 3
割合（％） 83.3 0 16.7 72.2 0 27.8 33.3 16.7 50
＊学年横の場面数は，当該学年の授業の中における児童の予想外応答場面の数である
表５　学年別，カテゴリー別，教師の対応行動
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3.2　児童の予想外応答場面における教師の対応に関する事例解釈
次に，授業中の予想外応答場面の教師の対応行動ごとに代表的な事例を取り上げ，児童の予想
外応答に対して教師がどのような対応行動をとったのかを検討する．①～③の各フィードバック
が行われた場面を４場面，取り上げた．具体的には，授業場面で多く見られている教師の「①正
のフィードバック」「③機械的フィードバック」をそれぞれ１場面，数は多くは見られないが，児
童への心理面への影響を考慮に入れるならば，非常に重要だと考えられる「②負のフィードバッ
ク」を２場面とりあげた．具体的には「①正のフィードバック」「③機械的フィードバック」を取
り入れながら展開されている授業として【事例１】【事例２】を取り上げ，「②負のフィードバッ
ク」が用いられている授業として【事例３】【事例４】を取り上げた．
【事例１】２年生（A組）「サンゴの海の生き物たち」
表６は，２年A組の「サンゴの海の生き物たち」の授業スクリプトである．教科書を音読する
にあたり，段落の見分け方について教師が児童に質問している場面である．児童からなかなか意
図した回答が出ず，教師が追求している．この場面では，教師は段落が変わると行の最初の一文
字が一字下がるという，具体的な段落の見分け方を答えさせたい．まず児童Ａから「行の違い」
という回答が出るものの，これではまだ段落の具体的な見分け方が示されておらず，教師の求め
る回答に十分ではない（No.２～No.５）．そこで教師はNo.６の発言で，この児童の回答に対して
「ここまではいいな」という確認のフィードバックを行った後，さらに「行の，何だろう？」と追
求する．その教師のさらなる問いかけに対して，児童Aは「違い」と回答する（No.７）．しかし，
これも教師の意図する回答ではなかった．教師は意図している回答ではないことを「違い？」と児
童Aの回答を，語尾を上げて反復することで示している（No.８）．これは，教師の機械的フィー
ドバックと考えられる．この機械的フィードバックの意図は，児童も察知し，児童Bに発言権が
移る．児童Ｂは「高さ」という回答を出す（No.９）のだが，高さの具体性を追求するために，教
師は No.10 の発言で，さらに深く問いかける．それを受けて児童Ｃが「行が変わるときに」と新
たな情報を加えて応える（No.11）のだが，それでもまだ，教師は具体性が伴っていないと考え，
さらに児童Cに問いかけなおしている（No.12）．この教師のさらなる追求を受けて，児童Cは行
の前後の変化に注意が向けられ（No.13），児童Cの考えをまとめるように，教師も児童Cに対し
て正のフィードバックを返している（No.14）．このような教師と児童の相互交渉のすえに，一文
字下がるという具体的な回答が返ってきた（No.17）．ここで，教師の意図したとおりの答えにた
どり着いたことにより，No.18で教師はいったんまとめる発言をして，この場面は終わる．
【事例２】５年生（B組）「わらぐつの中の神様」
もう一つ同様な事例の検討を行っていく．表７は，５年B組の「わらぐつの中の神様」の授業
におけるスクリプトである．読解の授業で，登場人物であるおみつさんが家に帰って何をやった
かということを児童にたずねる場面である．おみつさんがしたことについて，児童Ｊからいった
ん回答が出た（No.２）ものの，教師の意図した回答ではなかった．そのため教師はさらに「その
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No. 発話者 発話
１
T 段落の目印は何が目印でしたか？
段落を見分けるには？
（教師が児童全体を見渡し，挙手している児童を確認している）
はい，えーじゃ，Aさん．
２ S（A） ※
３
T はい，聞こえました？
聞こえない？
もうちょっと大きな声で，はい．
　　　　　　：
４ T 行の？
５ S（A） 違いだって．
６
T 行の違い？
うん．行の･･･ここまでいいな．
 →　正のフィードバック（確認・追求）
はい，じゃあ座っていいですよ．
行の，何だろう？
７ S（A） 違い．
８
T 違い？
 →　機械的フィードバック（反復）
はい，じゃあBちゃん．
９ S（B） 行の高さが違う．
10
T 高さが違う．
もうちょっと詳しく説明すると･･･．
 →　正のフィードバック（追求）
はい，じゃあC君．
11 S（C） はい，文が変わるときに，あれ，行の高さも変わる．
12
T うん，段落が変わるときに，行の高さが変わる．
どういう風に変わるの？
 →　正のフィードバック（追求）
13 S（C） あれ，最初，最初は･･･．
14 T うん，最初が･･･．
15 S（C） 最初から高いと変だから最初が低くて･･･．
16
T どのくらい低いの？最初．
 →　正のフィードバック（補足）
17 S（C） あれ，一文字．
18
T そうだね．
一マスね，下がってるよね．
これが見分けるコツだよね．
最初に一マス下がる．
ね，これが段落の見分け方．
＊スクリプト中のTは教師の発言を，Sは児童の発言を表している．
＊児童は発言者によってA，B，C・・・とアルファベットによって区別している．
＊同一アルファベットは同一の児童を指している
＊アルファベットの無いSは複数児童の発言，または，特定できない児童の発言を表している．
＊予想外応答場面が見られたところでは，右下に太字でカテゴリーを記述している．
＊No.は話者交代ごとに，ナンバリングされている．
＊「：」は，一定時間（５秒）以上の教室内のざわめきがあったことを示している．
＊「※」は聞き取れない（文字化不可能な）発言を示している．
＊以降のスクリプトでも，上記の記号および規則は全て同一である．
表６　【事例１】２年生（A組）「サンゴの海の生き物たち」
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次，何しただろ？」と追求する（No. ３）．しかし，返ってきた児童の回答「わらぐつを編んだ」
は教師が期待した回答ではなかった（No.４）．そこで教師は，いったん，児童の発言を復唱した
後，以前勉強した単元を持ち出してヒントを与え，さらに質問の仕方を変えることで児童に再度
考える機会を与え，教師の意図する回答を導き出そうとしている（No.５）．この事例は，教師の
求めている答えが出てこない場合に，直接，当該児童にフィードバックを返さずに，全体に対し
て，再度，発問を繰り返すというような機械的フィードバックの例と考えられる．
この【事例１】【事例２】は，小学校における一斉授業でよく見られる代表的な事例である．児
童がはじめから教師の意図した答えを出すことは少なく，教師は適宜，正誤の判定や補足，修正
などの正のフィードバックを児童に投げかけ，さらには，児童の発言を反復しながら正誤の意思
表示をしたり，発問を別の形で言い換えるなどの機械的フィードバックを行いながら，意図する
回答を導き出していると考えられる．
No. 発話者 発話
１
T では，最初におみつさんがしたこと．
家に帰ってしたことは何でしょう．
　　　　　　　：
Jさん．
２ S（J） お父さんとお母さんに雪下駄のことを頼んだ．
３
T 頼んだ．
その次したこと．
その次何しただろ？
 →　正のフィードバック（追求）
お，すごい，K君．
４ S（K） わらぐつを編んだ．
５
T わらぐつを編んだよね．
その前にしたことない？
じゃあヒント．
今，大事な文のところなんだけどね．
主語，述語，修飾語の勉強したよね？
言葉のところで．
述語っていうのが，何々をしたっていうのが多いよね？いい？
「おみつさんはどうしたか」の，この「どうしたか」のところをみつけてごらん．
わらぐつ作りを始めました，の前にないでしょうかね？
 →　機械的フィードバック（発問の言い換え）
表７　【事例２】５年生（B組）「わらぐつの中の神様」
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【事例３】３年生（A組）「三年峠」
表８は，３年A組の「三年峠」の授業におけるスクリプトである．教科書に掲載されている「三
年峠」の読解の授業の４回目である．授業の中で，予め意図せずに教師が標題の「峠」について
児童に質問している場面である（No.１）．児童の「知らない」という発言（No.２）を受けて，教
師は「わかんなくって読んでいたんだ」という発言（No.３）をする．この発言から「峠」という
意味を児童が知らなかったという事実に対する教師の驚きが読み取れ，当初，予定していた内容
の質問ではないことがうかがえる．このことはその後の「本当は次に進もうと思ったのに」（No.
５）という教師発話からも推察できる．また，この No. ５の発話から，教師が早く次の展開に進
みたがっていることも読み取れる．さらに，児童が「峠」という言葉を知らなかったことは，教
師にとって本当に予想外のことであったことが，その後，再び繰り返される「みんな峠って知ら
ないで読んでいたんだ」（No.７）という発言より明らかである．まず，児童Ｂが「山みたいなも
の」（No.８）というイメージを答える．しかし，これは，当然教師の意図したものではない．「山
か」と児童Ｂの発話内容を復唱した後，別の児童（C）に問いかけなおすという機械的フィード
バックを行っている．児童Ｃとの一連のやり取り（No.10～12）でも正のフィードバックを返すが
意図した回答が得られず，再び別の児童（D）へ問いかけなおすという機械的フィードバックを
行った（No.13）．しかし，意図した回答が出てこないため，辞書で調べる学習に移った（No.17）．
このクラスで使用している辞書は，みな同じ辞書である．少し時間を置いた後，「峠」の意味を調
べられたかどうか教師が確認し，児童Ｅに読んでもらう事にした（No.21～23）．その教師発話を
うけ児童Ｅが教科書で使われている意味に沿った，辞書に書いてある意味を発表した（No.24 ～
29）．当然，この児童Ｅの発話は教師の意図したものであった．しかし，その後，児童Ｆが挙手
をして，もう一つの意味があることを主張した（No.30）．これは，教師にとって，予想外のこと
であったことが，その直後の「同じ辞書なのに不思議だな」（No.31）から分かる．しかし，それ
でも，もう一つあると主張する児童Ｆ（No.32）を教師は指名し，児童Ｆは「物事の頂上」と発
言した（No.33～34）．しかし，教師はこの児童Ｆの発言を「それってこの物語には関係ないと思
うよ」と打ち消してしまう．さらに，「いくつか意味があるけれども，この話の意味にあったもの
でなければダメだよね」と発言し，この場面を終えてしまう．峠という語の「物事の頂上」とい
う意味は，確かにこの物語には関係ないが，私たちが日常的に多用する意味である．このような
一般的な意味を発言した児童Ｆは，教師に受け入れられるどころか，注意を受けることになって
しまった．これは，児童Ｆの発言の拒否と考えられる．児童の立場から考えれば，負のフィード
バックといえる．
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No. 発話者 発話 No. 発話者 発話
１ T みんなに聞きますが峠ってわかる？ 20 S まだ．
２ S 知らない．
21
T いいかな．
３
T 知らない，そっかぁ． 見つけたの，偉いね．
峠ってわかんなくって読んでたんだ． じゃあちょっと学校の辞書一緒だから読んでもらおうかな．
峠って意味知ってる人いる？ はい，調べた人？
峠って何？ 22 S は～い．
A君．
23
T はいじゃあEさん．
４ S（A） ※ 声に出して読んでみて．
５
T ほんとは次に進もうと思ったのに． 24 S（E） 山道を…
まぁ子供ってこんなもんでしょ． 25 T 山道を．
はいどうぞ． 26 S（E） 登り切った…
６ S（A） なんて言えばいいんだろう． 27 T 登り切った．
７
T うん，なんて言えばいいんだろう． 28 S（E） ところ．
いや，みんな峠って知らないで読んでたの．
29
T ところね．
８ S（B） うん，山みたいなの． はい，山道って，山があってちょうどこの登り切った頂上
９
T 山か． これを峠って言うんですね．
C君は何． 30 S（F） はい．もうひとつある
 →　機械的フィードバック（指示の繰り返し）
31
T 同じ辞書なのに不思議だなぁ．
10 S（C） 山があってそのもっと倍の山． 学校の辞書みんな一緒でしょ．
11
T 倍の山ってどういうこと． 32 S（F） でももうひとつある．
 →　正のフィードバック（追求）
33
T もうひとつあるの．
12 S バイバイ，バイバイ． F君．
13
T はい，D君． 34 S（F） えっと物事の頂上．
 →　機械的フィードバック（指示の繰り返し）
35
T 物事の頂上．
14 S（D） 山の近くに人が住んでる． それってこの物語に関係ないと思うよ．
15
T 山の近くに人が住んでる訳ね． 聞いてますか？
何となくわかってきた． 峠っていうのはいくつか意味があるけれども
16 S お～あったあった． この話の意味にあったもの見なきゃダメだよね．
17
T はいじゃあ辞書で調べるか． はいじゃあしまいなさい．
みんな峠ってわかんないよね．  →　負のフィードバック（拒否）
この前ね，辞書の引き方勉強したから． おわり．
はいじゃあ学習係さん辞書配って． G君すぐしまう．
峠調べてみてごらん． でもD君，調べるの早くなったじゃない．
18 S ※ さすがじゃない，えらいわよ．
19 T はいじゃあ見つけましたか．
表８　【事例３】　３年生（A組）「三年峠」
 福井大学教育地域科学部紀要（教育科学），4，2013 178
【事例４】６年生（B組）「やまなし」
表９は，６年B組の「やまなし」の授業におけるスクリプトである．「やまなし」の読解の授業
中，宮沢賢治の考える「やまなし」の象徴的な意味を児童に想像させ，意見の発表を求めている
場面である（No.１）．この場面の教師の最後の発話（No.22）より，教師はこの場面で児童に「満
ち足りた平和な感じのイメージ」のものを挙げさせたいことが分かる．まず，児童Fから「幸福」
という意見が出された（No.２）．この意見は，当然，教師の意図したものである．教師は「イメー
ジが豊かですね」と評価のフィードバックを行った（No.３）．しかし，その後，児童Gが「原爆」
と発表した（No.４）．これは，教師の予想外の発言である．この意見に対して，教師は「ハハハ，
原爆．それはまた話が飛躍するなぁ．」と開口一番に，大声で笑い飛ばした．また，他児童の間
でも「なんでー」という声が飛び交う（No.５～７）．直後に原爆と答えた理由について追求する
教師に対して児童Ｇは「あの，この，げん，さ，あの，ここ ･･･」と突然どもり始める様子が見
られた（No.８）．児童Gにとっても教師や教室の他児童の反応は予想外であり，教師の対応行動
に対する動揺がうかがえる．一応，教師と児童Gとの相互交渉の中で，何故，原爆だと思ったの
かについての児童Gの意見を明らかにした（No.８～18）．しかし，教師はこのGの意見に対する
コメントをすることなく，「これはいろんな人の意見を聞いてみないとまとまっていかないよう
だな，こりゃなぁ．」（No.19）と発言し，明らかに予想外な展開になっていることがうかがえる．
さらに，そのNo.19の教師の発話の中に，「ちょっと時間もないけど」という発言がある．この発
言より，教師が時間の無い中で予定外のことをしていかなければいけなくなったことがうかがえ
る．トランスクリプトでは省略したが，このあと何人かの児童に教師は指名し，「幸せ」「綺麗な
もの」といった意見が出された．これらの意見には，それぞれ肯定的な評価を行っている．また，
最後に発表した児童Iの意見（No.21）にも，「いい言葉が出たね」と教師は高評価を与えている．
しかし，児童Gに対しては，「Ｇちゃんみたいに面白いね（笑）うん，話をぶったててもいいよ．」
（No.20）など，途中で笑いながら話を持ち出し，他児童の発言を促すために使われている．最後
の教師の発話（No.21）の中で，児童Gの発話が違うという正のフィードバック（確認）をかえし
て，本時の課題であった「やまなし」についてまとめている．この場面では，児童Gの発言に対
して，教師は最後に正のフィードバックを返しているが，発言直後から，最後の教師の発話に至
るまで，児童Gの発言は嘲笑の対象であり，また，他児童の意見を引き出すためのものとして使
われていた．これは，児童Gの立場から考えてみれば，負のフィードバックと考えられる．
この【事例３】【事例４】はどちらも一斉授業の中で負のフィードバックが行われている場面を
取り上げたものである．どちらの事例においても共通することとして，授業展開として教師が全
く予想していなかった展開になっているということである．また，それに伴って，授業時間が少
ない中で，新たな展開をしていかなければならなかったということも挙げられる．【事例３】で
は教師と児童との言語的なコミュニケーションの過程で新たな展開をする必要性が生じたのに対
し，【事例４】では当該児童（児童G）の発言によって，更なる展開をしなければいけない必要性
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No. 発話者 発話
１
T じゃあ12月のこの舞台の中の，カニたちがワクワクしながらドキドキしながら，
何か楽しそうな物なんじゃないかって想像しながら追っかけてる，このやまなしっていうのは，
宮沢賢治にとってね，どういうものなんでしょう．
はいFちゃん．
２ S（F） 幸福．
３
T お，幸福．
他にないです？
ちょっと考えてね，みんなも．
Fさんはね，やまなしっていうのは幸福，幸せね．
幸せを表しているんじゃないか，そういうふうに感じた．
うーん，すごいこう，イメージがね，あなた豊かですよね，うん．
あとみんなどんなことが思いつきますか？
はいGちゃん．
４
S（G） この前，魚は平和でかわせみは戦争だって言ってたんだけれども，
やまなしはちょっと，ちょっと違うかもしれませんけれど，原爆．
５ T 原爆（笑）．
６ S なんでー．
７
T ははは，原爆．
それはまた飛躍するなあ．
幸福が出てきて原爆かぁ．
それはどうして？（笑）
 →　負のフィードバック（否定）
８
S（G） あの，この，げん，さ，あの，ここ，
あの･･･最初かわせみだとか，びくびく
９ T おー．
10 S（G） 言ってたけれども，
11 T おー．
12
S（G） それで戦争だとか思ってたけれど最後に，
やまなし，原爆が落ちてきてその後いろいろとワーやまなしだとか･･･．
13 T ふふふ．
14 S（G） 平和な感じが戻ってきたと．
15 T あー．
16 S（G） 原爆が落ちて戦争が終わったみたいに．
17 T あー．
18 S（G） そうじゃないかなぁと．
19
T ふふふ，そうじゃないかなぁと．
うん，これはいろんな人の意見を聞いてみないとまとまっていかないようだな，こりゃなぁ．
うーんじゃぁ後何人かの人にちょっと時間もないけど，聞いてみようなぁ．
どうですかやまなし．
　　　　　　：
（その後H他３人の児童から，「幸せ」「綺麗なもの」といった意見が出る．）
　　　　　　：
20
T ラスト，誰か．
これは言いたいって人います？
ねぇいいんだよ，Gちゃんみたいに面白いね（笑）うん，話をぶったててもいいよ．
あ，Iさんどうぞ．
21 S（I） えー，天国．
22
T 天国．あー，いーねー．
みんなで天国を追っかけるのかぁ，おー．
そうだね，いい言葉が出たねー，またぁ．
そう，ふふふふふふ．ちょっとGちゃん，意見が違ったかもしれない．
 →　正のフィードバック（確認）
ね，かわせみや魚と比べてやまなしというのはこういうもの，幸せである，綺麗，美しいもの，
天国，とてもね，こうなんていうか満ち足りた平和な感じのするね，イメージのするもの．
そういうものを，カニたち，カニっていうのは宮沢賢治であってね，で他の人であってね，
この話を読んでるみんなでもある，という風に先生は思うのね．
表９　【事例４】６年生（B組）「やまなし」
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が生じたという違いが挙げられる．そのため，【事例３】では，新たな展開の中で起こった児童F
の予想外応答に対し，教師は展開そのものを終わらせる必要から，児童Fの発言内容そのものを
拒否するという負のフィードバックが行われたと考えられる．それに対して，【事例４】では，児
童Gの発言そのものが更なる展開をしなければいけないきっかけとなったため，児童Gの発言に
対するコメントは最後まで出されることはなかった．また，あまりにも教師の予期していた発言
からかけ離れていたため，「笑う」という対応しか出来なかったと考えられる．
この【事例３】【事例４】のどちらの教師の対応も，発言した児童の気持ちの配慮に関しては全
くなされていない．その理由として，先述した時間の問題とともに，教師自身が既に「明確な答
え」と「（児童のする可能性のある）誤答」を持っていることが予想される．その教師の予測を超
える答えが出てきた時に，このような児童の気持ちの配慮のない対応となってしまうと考えられ
る．
４．まとめ
数量的分析では，児童の予想外応答場面において，教師は多くの場合，児童に「確認（正誤の判
定）」，「補足」，「修正（意見をまとめる）」，「同意」，「追求」するなどの正のフィードバックで対
応していることが分かった．児童の予想外応答を教師の意図している回答に近づけるために，教
師は誤りを指摘して再考を求め，児童の回答を補足・修正し，足りない言葉や表現を補う，また
質問を繰り返して追求していくことで，児童が答えを見いだす手助けをする．児童の視点に立っ
て，教師が児童をしかるべき方向に導こうとすれば，このような対応行動が行われるのは自然な
ことである．児童の応答が必ず教師によって受け入れられるということは，児童の立場から考え
るならば，教師の行動が心情的支えになり，それが児童の授業への積極的参加にもつながること
が予想される．教師の働きかけによって，嫌いな授業が安心して過ごせる時間に変化し，さらに
好きな授業の中で自分が認められ，自分の力を発揮する機会を与えられることで，児童の登校行
動が促進された例も報告されている（藤村・河村，2003）．これは，学習者が効果的なフィード
バックを与られたり，評価されたりすることの重要性をあらためて指摘するものである．
解釈的分析では，教師は予想外応答が現出した状況によってその対応行動を変えていることが
示唆された．授業は教師と児童の相互コミュニケーションの連続によって進められるため，その
コミュニケーションは常に変化しながら繋がっている．その連鎖の途中で，児童の思わぬ発言や
行動があったり，雑談が挿入されたりと，状況は刻々と変化しており，必ずしもいつも順調に進
行していくわけではない．予想外応答が現出した状況と一口に言っても，その状況は無数で一様
ではない．児童が予想外の行動をとった時，教師はそれに対応しなければならないし，雑談が挿
入されることで授業が逸脱し，当初の予定通りに授業が進まないということもありうる．決めら
れた時間の中で，教師が学習指導案通りに授業を展開していくことは決して容易なことではな
い．また，一時間当たり45分という限られた授業時間の中で，単元毎に学習目標が設定されてい
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るのであり，教師が授業の中で考慮しなければいけないことは多数ある．教師は直面する予想外
応答場面で，即座に取り上げるべきこと，取り上げる必要のないことの取捨選択を迫られている
といってもよい．
時間的余裕の無い状態での予想外応答に対しては，教師が授業の先を急ぐばかりに，児童の予
想外応答にうまく対処しきれず，負のフィードバックが行われていた．学習課題の内容とは関係
ない応答への対応と，時間内に学習課題を遂行させることの必要性という二つの選択肢の間で教
師は葛藤し，時間内に学習課題を遂行させることを選択した結果，負のフィードバックを行うこ
とになってしまったことが示唆できる．一方で，時間的余裕があり，本時の主要な学習課題を扱っ
ている場面における予想外応答に対しては，確認や修正，追求などの正のフィードバックが多く
用いられ，児童の学習がより深められるような対応が行われていた．
以上のことより，予想外応答場面における教師の対応行動の差異は，樋口（1995）が指摘して
いるような，児童の予想外応答の質的違いに起因しているというだけではなく，他の要因も影響
している可能性が推察できる．すなわち先に検討したような授業時間の制約やクラス構成員など
の物理的要因である．予想外応答場面においては，樋口（1995）が指摘している児童の応答の質
の要因と物理的な要因の二つの要因があることが推察される．そしてこれら二要因が双方ともに
満たされている場合に正のフィードバックが行われ，どちらかの条件が満たされていない場合に
児童にとって負のフィードバックが行われると考えられる．
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